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     El presente artículo de reflexión constituye el resultado de la crítica epistemológica a las teorías del 
aprendizaje de pretendido status científico, tradicionalmente reconocidas en el ámbito académico. Para ello se 
ha considerado un conjunto de autores que han tratado el asunto en diferentes épocas. La consideración a 
estos autores se ha hecho en virtud de un cuerpo de criterios epistemológicos que distinguen la cualidad del 
objeto susceptible al estudio científico. En función de ellos se logra conformar dos tendencias de 
interpretación del objeto aprendizaje: La filopsicologista, la cual considera el aprendizaje en términos de 
procesos psíquicos, (Jean Piaget, David Ausubel, Jerome Bruner y otros); la filofactualista, la cual considera el 
aprendizaje en términos comportamentales (E. L. Thorndike, J. Dewey y B.F. Skinner); En función de la 
problematización epistemológica referida se arriba a una a la consideración de una teoría concreta del 
aprendizaje que integre y descubra nuevas relaciones entre distintas categorías, bien se trate de la dimensión 
psíquica o la dimensión comportamental.  
 
 
EPISTEMOLOGICAL CONFRONTATION OF THE SCHOOLS OF THOUGHT THAT DEAL 
WITH LEARNING 
 




     This article is the result of epistemological criticism of learning theories claimed scientific status, 
traditionally recognized in academia. This is considered a set of authors who have addressed the issue at 
different times. The consideration of these authors has been done under a body of epistemological criteria 
that distinguish the quality of the object susceptible to scientific study. Based on these two trends is achieved 
by forming the subject of interpretation of learning: filopsicologista, which considers learning in terms of 
mental processes (Jean Piaget, David Ausubel, Jerome Bruner and others), the filofactualismo, which 
considers the learning in behavioral terms (EL Thorndike, J. Dewey and BF Skinner) based on the 
aforementioned epistemological problematization is up to the consideration of a particular theory of learning 
that integrates and discover new relationships between different categories, whether it be the psychic 
dimension or behavioral dimension. 
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A propósito de los criterios de cientificidad… 
 
     En el proceso educativo, la instrucción siempre es 
objeto de atención, tanto en lo teórico como en lo 
práctico. Probablemente sea la noción aprendizaje, 
el factor que más pertinencia guarde en cuanto a la 
referida acción,  no obstante,  viene registrando 
dificultades importantes a la luz de la tradición 
científica.  En este sentido,  Ausubel  hace referencia 
a una “desilusión histórica de las teorías de 
aprendizaje”(1), las cuales has perdido su capacidad 
heurística como consecuencia de evidentes 
deficiencias de conceptualización, pues han 
orientado su preocupación por mejorar las destrezas 
académicas y de instrucción, en lugar de “atender al 
descubrimiento  de los principios generales  que 
afectan el mejoramiento del aprendizaje”.(1) 
 
     Lo que también es rigurosamente cierto es que su 
tratamiento en los planos filosófico (especulativo) e 
ideológico (de poder practicista) viene siendo 
profuso; pero en el plano estrictamente científico 
parece resultar insuficiente.  De lo que se trata 
entonces es propiciar espacios de reflexión 
(filosófica) acerca del tratamiento del objeto 
aprendizaje de cara al logro  de precisar sus niveles 
de cientificidad.  
 
     Comprometidas con esta tarea afirmamos que en 
la confrontación filosófica para la dilucidación de los  
nudos teóricos de las diferentes corrientes que han 
venido tratando el aprendizaje, es necesario, traer a 
colación un conjunto de constructos epistemológicos 
que permitan orientar la  incursión crítica. Por tanto, 
consideramos oportuno, entonces, referirnos a 
determinados criterios de cientificidad, los cuales 
permitan direccionar convenientemente nuestro 
esfuerzo.  
 
     Núñez Tenorio, J.R  (2) refiere con precisión los 
criterios que acompañan la definición del 
conocimiento que aspira a ser científico. En líneas 
generales, el teórico expone un conjunto de 
razonamientos con los que intenta  profundizar y 
superar los textos tradicionales que atienden el 
asunto.  
 
     En principio es necesario reconocer que una 
ciencia, tal como lo define la literatura tradicional, es 
un conjunto de conocimientos lógicos, con método 
propio y objeto determinado que aspira a la 
previsión. Sin embargo, para acercarse más 
concretamente a una definición, superando los 
posibles sesgos  ideológicos, es necesario resolver 
primero  un conjunto de contradicciones.(2) 
 
     La primera de ellas, es la contradicción planteada 
entre la reproducción abstracta del objeto (teoría) y 
la manifestación empírica del mismo. Resolver esta 
contradicción, es el ideal de toda ciencia. Al anclarse 
en la sola deducción lógica estaríamos abriendo 
espacio a la especulación, más si lo hacemos 
reivindicando la pura experiencia inmediata no 
llegaría sino a  la falsedad ideológica. (2)       
 
     La segunda contradicción que debe resolverse es 
la definición clara del objeto de conocimiento.   Es 
por ello que toda ciencia  debe poseer un cuerpo de 
categorías cuyo significado sea interpretado con 
rigurosidad por toda la comunidad científica que 
hace vida en ese campo. Refiere el autor lo siguiente: 
“cuando una categoría es entendida por unos y otros 
de modo diferente, entonces no tenemos una ciencia 
teórica madura” Asimismo este cuerpo de categorías  
no pueden dar cuenta del objeto aisladamente, sino 
cuando forman parte del dominio conceptual del 
cual se nutren. (2) 
 
     Asimismo, toda ciencia debe definir claramente 
no sólo su región de objetos, sino también la vía 
procedimental que usará para su aprehensión 
teórico-objetiva. Por lo tanto, expresa Núñez 
Tenorio “Para que una ciencia registre cierta 
madurez teórica requiere delimitar claramente su 
objeto… y en correspondencia… el engranaje y 
operatividad del método respectivo. No puede existir 
el método aisladamente”. (2) 
 
     Dentro del cuerpo de exigencias epistemológicas, 
planteado por este autor, queda claro que toda 
ciencia debe contener consistencia (fidelidad al 
objeto asumido) y coherencia (fidelidad a una lógica 
asumida). Consistencia, será  la condición que un 
conocimiento científico tiene de representar 
provisionalmente al objeto que ha hecho suyo, en 
términos de sus categorías fundamentales. 
Coherencia, será la condición que un conocimiento 
científico tiene de asumir una lógica en términos de 
lo que será su corpus disciplinario de razonamiento. 
 
La Crítica Epistemológica… 
 
     La realidad es un conjunto de elementos 
estructurado y dialéctico, cuya concreción se 
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manifiesta en las relaciones y contradicciones de las 
partes con el todo y del todo con las partes.  A la 
ciencia le interesa registrar el particular 
comportamiento de esa realidad concreta.   
 
     Ahora bien, en el pretendido conocimiento 
científico de este movimiento en espiral que va de 
las partes al todo y del todo a las partes, surgen 
siempre desviaciones que impiden aprehender la  
manifestación concreta de la interacción parte-
todo-todo-parte. Tales dificultades se presentan 
en virtud de la vía teórico-metodológica que se 
escoja; la primera de ellas nace de considerar que 
al conocimiento científico  le interesa sólo aquello 
vinculado a los hechos tangibles, es decir lo 
fáctico; la segunda, por el contrario, sobrevalora  
la deducción teórica.  
 
     Privilegiar lo fáctico tiene que ver sólo con la 
percepción del fenómeno inmediato. Esta 
posición parte de la concepción empirista del 
mundo, según la cual la única fuente del 
conocimiento es la experiencia inmediata tal 
como se presenta ante nuestros sentidos. En 
razón de ello, no existen ideas innatas sino 
aquellas que son producto de la sensación... (3) Cosí 
(1967) aclara el riesgo de esta apreciación ficticita, 
al señalar que el conocimiento de los “fenómenos 
inmediatos”, aquellos que provienen de 
experiencia, pertenecen al mundo de la 
pseudoconcreción y como tales pueden ser 
engañosos.  El fenómeno inmediato, es en 
palabras de Kosik, es la manifestación externa, lo 
que aparece en la superficie de los procesos 
realmente esenciales. Se revelan entonces, como 
objetos fijados que dan la impresión de ser 
condiciones naturales que forman parte del 
mundo exterior ajenas a la actividad humana 
concreta. (4)  
 
     El método que acompaña a esta postura 
epistemológica es esencialmente inductivo, el cual 
se esfuerza  en aislar los fenómenos de su 
contexto a objeto de explicar su manifestación, 
libre de una supuesta interferencia subjetiva que 
pudiera comprometer su verdadera revelación.  Es 
de suponer entonces que en esencia,  el facticismo 
no estaría en disposición de reconocer que es en 
la relación de éste con el todo que tiene lugar el 
conocimiento de la realidad concreta a la que 
aludíamos al inicio.       
 
     Su contraparte, llamémoslo deductivismo 
aspira lograr el conocimiento científico 
exclusivamente por vía especulativa, sin acudir al 
mundo de la experiencia, siendo su manifestación, 
como afirma Núñez Tenorio, J.R. (2000) el 
“simple juego lógico – semántico de los 
conceptos.”(2) En otras palabras, esta postura, de 
reminiscencias cartesianas, indica que es posible el 
conocer el mundo, la naturaleza de las cosas, 
reflexionando (lógicamente)  sobre ellas. Esta es 
según Núñez Tenorio, la concepción deductivista 
y aprioríca, por lo cual de lo universal se deriva, 
se infiere y/o deduce lo particular.”(2) El 
deductivismo está más cercano a la metódica 
filosófica, pues parece no preocuparle la 
objetividad de sus productos, al contrario parece 
no tener determinación alguna para garantizar la 
objetividad de sus conclusiones teóricas.(2) 
 
     En la reflexión que nos hemos planteado, 
consideramos ambas posturas epistemológicas, 
como desviaciones limitan el logro del 
conocimiento científico, por tanto es posible 
suponer entonces que ambos, facticismo y 
deductivismo, han contribuido subsumir a las 
teorías del aprendizaje en una situación de 
indefinición, pues los autores que más 
notablemente han venido ocupándose del asunto, 
declarando una pretendida “intención científica”, 
no han logrado superar las limitaciones que les 
impone bien sea las interpretaciones 
circunstacialistas o apriorísticas.  
 
La Consideración de Vertientes Diferenciales 
 
     En  todo el espectro teórico que ha tratado el 
objeto aprendizaje, hemos hecho el esfuerzo, con 
base a ciertos criterios diferenciales, de ubicar dos 
grandes tendencias. La primera la hemos 
denominado Filopsicologismo.  En ella  situamos 
las teorías que preponderan el objeto referido en 
términos de procesos mentales. La segunda la 
hemos denominado Filofactualista.  En ella 
situamos las que preponderan el objeto  en términos 
de procesos comportamentales. En estas dos 
grandes tendencias nos encontramos, sin duda,  con 
los riesgos de ideologización que aludimos al inicio.  
Nos interesa en este caso puntualizar algunos.  
 
     Cuando el filopsicologismo asumió el 
reconocimiento de la existencia de una entidad 
humana que funciona prácticamente con autonomía 
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del organismo físico y en cuyo seno se manifiesta el 
proceso de aprendizaje, produjo el diseño de 
sistemas teóricos que incurrieron en vicios 
abstraccionistas toda vez que no lograron objetivar el 
contenido del psiquismo.  
 
     Los teóricos que trataron de explicar el 
aprendizaje desde los mecanismos internos de la 
mente nunca abandonaron la pretensión de producir 
un acercamiento de carácter científico al objeto 
referido; para ello, se valieron principalmente de 
categorías y leyes específicas de la biología, la 
química o la física. Con ello pretendieron apoyar, por 
vía de lo natural, la complejidad de lo psíquico. 
 
     En este análisis nos topamos con un primer sesgo 
deductivista en el intento de determinar la génesis del 
conocimiento, desde los aportes de Jean Piaget.   
Para el estudio de la compleja evolución del 
conocimiento humano, es decir,  “el tránsito de un 
conocimiento menos provechoso o más pobre, hacia 
un saber más rico (en comprensión y extensión)”(5) es 
necesario –dice Piaget– estudiar “científicamente” la 
génesis de tales procesos, es decir, la forma como el 
sujeto, desde su nacimiento, va construyendo su 
capacidad de conocer. 
 
     Las formas elementales sobre la cual Piaget 
fundamenta su teoría son los denominados 
esquemas de acción, considerados como los 
responsables iniciales de estimular el desarrollo 
psíquico. Los esquemas de acción correspondientes 
al estadio de desarrollo sensoriomotor, son reflejos 
básicos, es decir, respuestas automáticas, innatas e 
involuntarias, vinculados a la especie. De esta 
actividad filogenésica se encargó suficientemente la 
fisiología, otorgando evidencia cierta de su 
existencia. Los esquemas de acción primarios, 
constituidos por actos reflejos confrontan al niño 
con su mundo inmediato y en virtud de ellos 
comienza la génesis de la estructura (cognitiva) que 
evolucionará a formas cualitativamente superiores.   
 
     En el asunto que hemos venido tratando, la 
noción de estructura cognitiva, es, digámoslo así, un 
ejemplo de primera línea.  El desvío abstraccionista 
se hace evidente cuando el mismo teórico llega a 
aceptar que la estructura cognitiva no es un 
fenómeno observable, no tiene asiento físico u 
orgánico, ni tampoco se objetiviza en el 
comportamiento…  
La psicología de la inteligencia distingue 
las estructuras por un lado y los 
fenómenos observables en el plano del 
comportamiento, de otro. La estructura 
se supone que explica el conjunto del 
comportamiento, y  no se da en lo 
observable.”(5) 
 
      Pese a este reconocimiento expreso, Piaget trata 
de encontrar una vía capaz de captar objetivamente, 
en su doble aspecto,  la formación de las estructuras, 
desde el punto de vista de las conductas (esquemas 
de acción)  y desde el punto de vista de la evolución 
de las estructuras (estadios de desarrollo) que hacen 
vida en la psiquis del sujeto (6). El estudio de este 
paso del esquema de acción a la estructura cognitiva, 
implica, a juicio de Piaget, “la necesidad de un doble 
análisis, formal-genético e histórico-crítico, en virtud 
de los problemas de validez y fácticos.”(6)  
 
     El método psicogenético, creado por Piaget, 
adopta el camino de la lógica matemática(7) con él 
dice asegurar grados confiables de certidumbre y 
objetividad respecto a los “hechos” estudiados; 
proporcionando además la estructura formal y la 
validación lógica del sistema interpretativo. A través 
de este método, dice Piaget, se asegura haber 
penetrado “los mecanismos formales de la razón 
misma”. (8) 
 
     Piaget explica la noción de estructura cognitiva a 
través de su semejanza con las estructuras biológicas; 
de ellas deriva leyes que pueden explicar su 
evolución… “Cada estadio constituye, pues, por las 
estructuras que lo definen, una forma particular de 
equilibrio, y la evolución mental se efectúa en el 
sentido de una equilibración cada vez más 
avanzada.”(8) La estructura vista desde el análisis 
formal tiene capacidad interna de desenvolvimiento; 
es una totalidad organizada que no puede ser 
explicada en términos de realidad exterior, sino en 
términos de conocimiento, como objeto de la 
percepción y no de realidad física. (9)  
 
     No solamente hace Piaget una interpretación 
formalista de la estructura cognitiva, sino también 
del equilibrio (adaptación que realiza el teórico, del 
concepto biológico de homeostasis). Parece no haber 
advertido Piaget que, tal como lo señala Laborit, H., 
en el equilibrio, “la vida no hubiese jamás llegado a 
nacer; no hubiera llegado a aparecer la complejidad 
naciente de las formas. Por el contrario, la vida ha 
Boletín Médico de Postgrado. Vol. XXVII Nº 1 – 2 Enero – Junio. Año 2011                            UCLA. Decanato de Ciencias de la Salud. Barquisimeto – Venezuela 
45 
 
llegado a ser posible debido a un desequilibrio 
constante...” (10) En la homeostasis no hay evolución 
sino mantenimiento de la estructura.  
 
     El mismo Piaget reconoce la imprecisión del 
término y expresa en una de sus intervenciones: 
“Aquí es donde voy a volver sobre la hipótesis del 
equilibrio que ayer lancé imprudentemente en la 
discusión y que dio lugar a reacciones diversas.”(7) 
Para resolver la incompatibilidad entre equilibrio y 
evolución, Piaget incorpora entonces la noción 
reversibililidad, con lo cual le imprime al equilibrio 
una suerte de movilidad constante. Todos estos 
procesos se dan en el espacio cerrado de la psiquis al 
margen de las condiciones externas. 
 
     Piaget no abandona su intención de contrastar la 
génesis y evolución de las estructuras cognitivas; para 
ello dice valerse del método histórico-crítico, con el 
cual,  según afirma Núñez Tenorio (11)   la asunción 
de este método fue un intento de Piaget de conciliar 
con la los neomarxistas  incluidos en la denominada 
Escuela Frankfurt, fuertes críticos del 
neopositivismo. Veamos cómo, a juicio de Vinh 
Bang, (citado por Dolle) Piaget describe el alcance 
del método… 
En forma sistemática pone en duda las 
acciones del sujeto, más no para medir 
la solidez de sus convicciones, sino para 
captar su actividad lógica profunda, es 
decir no solo sus logros funcionales y 
sus creencias espontáneas, sino también 
la estructura característica de cierto 
estadio de desarrollo. (8)  
 
     Como puede observarse, el método histórico-
crítico tampoco trasciende de la esfera estrictamente 
psíquica, pues su objeto es analizar los procesos 
conducentes de un nivel de conocimiento a otro 
pero del sujeto individual. Partiendo de esta 
interpretación, las estructuras cognitivas se 
reproducirían de igual modo para el conjunto de los 
individuos.(12) Lo histórico dio cuenta entonces del 
desarrollo filogénico; es decir, de la comprensión de 
las raíces biológicas del conocimiento como 
actividad secuencial la cual se inicia con  la actividad 
operatoria hasta etapas superiores.   
 
     Si Piaget intentaba la contrastación de sus 
fundamentos teóricos obtenidos por vía del análisis 
formal, con el método histórico-crítico sólo logra la 
construcción de un modelo teórico con pretensiones 
universalistas en virtud de los mecanismos 
homogeneizadores propios de la especie, que 
“controlan” el paso de una estructura cognitiva a 
otra. 
 
     Pudiéramos traer a colación aquí el aporte de 
Núñez Tenorio, (11) el cual nos ayuda a establecer el 
carácter formalista de la teoría de Jean Piaget.  Dice 
Núñez Tenorio  que si el objetivo del neopositivismo 
es lograr un fundamento lógico acoplado a lo 
empírico, la epistemología genética piagetiana sólo 
genera un fundamento psicológico acoplado a las 
estructuras lógico- matemáticas, provocando sólo un 
formalismo psicológico.  
 
     Los extravíos formalistas de Piaget, 
principalmente los que dieron lugar a la noción de 
estructura cognitiva, marcaron particularmente las 
teorías consideradas bajo la denominación de 
cognitivo-constructivistas. 
 
     Uno de los rasgos característicos del psicologismo 
abstraccionista, tal como lo asegura Politzer, G. (13) es 
tratar de explicar un conjunto de procesos que en su 
manifestación refieren a un fenómeno completo, 
como procesos en sí mismos; es decir, no 
considerados dentro de las realizaciones de un sujeto 
sino producido por causas impersonales. En este 
sentido afirma 
  
Los procesos son descritos en términos 
de mecanismo y no en acciones de 
primera persona. Trata con nociones 
que corresponden a hechos 
psicológicos considerados fuera de su 
relación constitutiva con la primera 
persona (…) Nos hallamos (así) ante el 
punto de vista abstracto, consistente en 
concebir los hechos psicológicos como 
entidades en sí, en el recto sentido de la 
palabra, en realizarlas fuera de las 
personas cuyas manifestaciones son.   
 
 
     En este marco conceptual enunciado por Politzer 
nos resulta fácil incluir  las teorías  del aprendizaje 
significativo de David Ausubel (1) y la del aprendizaje 
por descubrimiento de Jerome Bruner. (14) Ambos 
teóricos mantuvieron que el aprendizaje solo puede 
ser comprendido en términos de variables mentales 
o bien de elementos conceptuales. Son las 
transformaciones cognitivas (construcciones)  
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provocadas internamente por el sujeto cognoscente, 
lo que constituye el objeto de estudio de estos 
teóricos cognitivistas, y no el ajuste o 
correspondencia del sujeto con respecto a  una 
realidad dada externamente. 
 
     Tanto Ausubel con Bruner explicaron el proceso 
de aprendizaje humano a través de un conjunto de 
variables que a su juicio, manifiestan fehacientemente 
cómo ocurriría tal proceso en el espacio exclusivo 
del psiquismo; para lo cual tuvieron que aislar 
cualquier otro factor ajeno al funcionamiento de los 
mecanismos mentales. De tal manera, se despachan 
asuntos como el contexto donde hace vida el 
aprendiz. 
Hemos establecido la creencia que tales 
factores (sociales) ejercen un efecto 
menos decisivo en el aprendizaje de 
materias de estudio que las variables de 
la estructura cognoscitiva de la 
disposición de desarrollo, de 0la 
capacidad intelectual, de la práctica y de 
los materiales didácticos. (1)  
 
     Ausubel hace especial énfasis, por ejemplo, en 
que los factores sociales tienen sólo incidencia en la 
conformación de ciertos rasgos de personalidad, los 
cuales definen las diferencias individuales. Los rasgos 
de la personalidad, insiste, tienen que ver con los 
aspectos subjetivos del aprendizaje, antes que con los 
aspectos objetivos e intelectuales Ubicando éstos 
dentro del dominio afectivo, el autor considera la 
influencia de los rasgos de la personalidad sólo desde 
la óptica de sus patologías: dependencia, ansiedad, 
autoritarismo, dogmatismo, conformismo, entre 
otras.  
 
     Tales apreciaciones alcanzan también a otros 
teóricos cognitivos-constructivistas que hicieron del 
abstraccionismo, en los términos descritos por 
Politzer, el procedimiento fundamental de sus 
formulaciones, con lo cual se hipotecaba de 
antemano su estabilidad científica. 
  
     Si bien los errores del deductivismo mellaron en 
las teorías que abrazaron el psiquismo como su 
objeto, no es menos cierto que los vicios del 
facticismo socavan la credibilidad de las teorías que 
privilegian lo fáctico; es decir, el hecho inmediato 
como fuente de información.  
 
     Los teóricos filofactualistas establecen que no es 
posible lograr una teoría científica del aprendizaje si 
no se parte de lo único que, dentro de tal proceso, 
puede ser objeto de observación y de 
experimentación: el comportamiento.   
 
     Esta forma de plantearse el objeto, ubica a los 
teóricos filofactualistas dentro del modelo de razón 
propio del empirismo-positivista.  La sujeción a este 
modelo implica que los filofactualistas se vieron 
obligados a: a) acoger el mundo de la experiencia 
inmediata como vía privilegiada de aproximación al 
objeto; b) sujetarse a los procedimientos analíticos y, 
c) subordinarse al razonamiento inductivo. 
 
     Los teóricos filofatualistas aseguran que la 
experiencia inmediata es la fuente indiscutible para 
la explicación del comportamiento humano, razón 
por la vieron a la teoría desde una óptica de 
profundo resquemor habida cuenta el significativo 
riesgo de especular inadecuadamente sobre un objeto 
que particularmente  fáctico.  
 
     En este sentido,  Strmiska, Z. (15)  expresa que al 
subordinar o eliminar el momento de  la teorización, 
toda investigación científica pierde su finalidad, pues, 
es en la teoría donde ésta encarna la reproducción de 
la vida humana.  La experiencia es también engañosa, 
se corresponde como dice Kosík con el mundo de la 
pseudoconcreción. 
 
     Expresa Skinner,(16) lo siguiente, “El conocimiento 
no debe identificarse con la forma en que las cosas 
nos parecen, sino más bien con lo que hacemos en 
torno a ellas”. La práctica se constituye entonces en 
el mundo de la experiencia inmediata,  en el conjunto 
de fenómenos que colman la vida cotidiana.   
 
     Es en estas formas rutinarias donde, a juicio de 
Kosík, se enmascara la existencia real. Lo que 
realmente se muestra –dice- es la sola apariencia de 
ella. Esto es lo que el teórico denomina, “formas 
fenoménicas de la realidad” (4). Asimismo agrega que 
si se intenta la comprensión de la realidad humana, 
es necesario entonces distinguir que en los 
fenómenos que se revelan inmediatamente, existe 
una verdad encubierta, a la que se puede llegar sólo si 
se tiene conciencia de su existencia.  
 
     Coincidiendo con la idea de Kosík, vale decir 
entonces que por vía de la experiencia inmediata, no 
siempre es posible la explicación del aprendizaje 
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humano en términos concretos, específicos. Sin 
embargo, los teóricos conductistas insisten en que el 
reto es precisamente lograr un conjunto nuevo de 
conceptos, derivado de un análisis directo de los 
datos provenientes del comportamiento. (17) El riesgo 
está precisamente en que al confundir el fenómeno 
aislado con la representación auténtica de la realidad, 
no se superan  las formas ideológicas del 
pensamiento. (4) 
 
     El estudio científico del aprendizaje humano y 
sus variables ambientales y conductuales  se apoya en 
el denominado Análisis Experimental del 
Comportamiento (AEC). Bajo este procedimiento 
se intenta establecer  la frecuencia de respuesta o, 
dicho de otra manera, la tasa de respuestas (número 
de respuestas por tiempo) de un individuo sometido 
a estímulos  previamente determinados. El análisis 
experimental se ocupa de elegir (entre varias) una 
respuesta simple que se repite por periodos 
prolongados, sin extinguirse. La selección de un 
hecho específico, implica entonces la supresión de 
otros, que a juicio del experimentador no son 
relevantes en el análisis funcional. 
Una reacción comprensible sería 
incrementar los hechos y principios 
disponibles en un esfuerzo para abarcar 
más terreno, pero el plan general de la 
investigación sugiere otro cambio. A 
diferencia de las hipótesis, teorías y 
modelos junto con las manipulaciones 
estadísticas de los datos que les sirven 
de sostén, una curva suave que muestre 
un cambio en la probabilidad de una 
respuesta como una función de una 
variable controlada es un hecho seguro, 
y no existe ninguna necesidad de 
preocuparse acerca de éste cuando 
buscamos otros. (18)  
 
     La argumentación anterior evidencia cómo el 
análisis experimental capta el fenómeno en forma de 
datos numéricos y los somete a técnicas estadísticas 
para lo cual cree necesario proceder a su separación 
del resto de los hechos. En otras palabras, el análisis 
experimental estudia el comportamiento de una 
determinada  variable dentro de un conjunto de otras 
variables. Solamente ciertas variables funcionalmente 
relacionadas con la conducta serán  consideradas: 
aquellas que pueden ser controlables y causales.  A 
pesar de la importancia que pueda tener una variable 
causal con la conducta, ésta queda fuera de la 
caracterización del objeto, en tanto puede ser 
controlada. 
 
     Como puede observarse, el aprendizaje, desde la 
óptica analítica, es una entidad conformada por 
partes aislables ligadas por relaciones causales de 
distintos niveles de intensidad; condición que 
permite no sólo su separación sino también su 
recomposición en lo que llamaría Skinner “un cuadro 
completo del organismo como un sistema de 
conducta” (18)  
 
     A juicio de Strmiska, Z. (1987) es imposible 
lograr reconstruir un cuadro completo de la realidad 
sólo a través de determinaciones conceptuales 
obtenidas sin la debida consideración de la misma 
realidad de donde emergen. En tal sentido, asegura, 
los conocimientos así adquiridos son ambiguos e 
insuficientes… “Los conocimientos teóricos 
obtenidos sobre esta base implican un estatuto que 
permanece indeterminado, y no puede por 
consiguiente, pretender a una validez universal y 
exclusiva.” (15)  
 
     La disección y atomización que del objeto hacen 
los procedimientos analíticos, dificultan acceder a un 
conocimiento que transite por vía distinta al de la 
inducción.  Es así como del dato empírico 
observacional, se accede a principios generales que 
explican las relaciones funcionales entre los 
comportamientos. Para corroborar lo dicho, traemos 
a colación lo expresado por Skinner.  “Se han hecho 
suficientes cosas como para sugerir que, tanto en los 
animales como en el hombre, ocurren los mismos 
procesos básicos”. (19)   
 
     Los planteamientos anteriores dejan claro que los 
teóricos filofactualistas se apoyaron en el 
razonamiento inductivo, al suponer que partiendo de 
formulaciones particulares era posible arribar a leyes 
o principios generales.  
Los principios derivados de 
investigaciones llevadas a cabo bajo 
condiciones favorables del laboratorio, 
se utilizaron para proporcionar una 
relación factible de los hechos que no 
se encuentran por el momento bajo el 
control experimental. Ninguna de estas 
razonables relaciones se puede verificar 
por el momento, pero ambas se 
prefieren a tratamientos que también 
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adolezcan de esta misma clase de apoyo 
experimental. (18) 
 
     Dos grandes riesgos acompañan  al razonamiento 
inductivo; el primero tiene que ver con que la 
conclusión, principio o ley general que se obtiene 
por esta vía, puede llegar a ser falsa, aún cuando las 
premisas puedan ser verdaderas; el segundo es que 
para argumentar la inferencia inductiva se suele 
recurrir al concepto de probabilidad, con lo cual se 
podemos tropezar con la relativización de los 
argumentos atendiendo al surgimiento de 
contingencias.  
 
     Atendiendo a ello, la inducción sólo puede 
representar, según palabras de Núñez Tenorio,  
(1976) una “función auxiliar informativa”(11) 
estableciendo con su par, la deducción,  un profundo 
vínculo (dialéctico) en el camino hacia el logro del 
conocimiento concreto. 
 
     Queda claro con lo planteado hasta aquí, que las 
teorías que han intentado el tratamiento del 
aprendizaje en plan científico han incurrido en vicios 
deductivistas o facticistas en atención al sesgo que 
han tomado sus especulaciones; bien sea 
preponderando lo psíquico, bien sea preponderando 
los fenómenos comportamentales. Parece razonable 
suponer que tales riesgos, deductivismo y facticismo, 
pudieran ser haber sido superados por la teoría capaz 
de lograr la síntesis dialéctica entre estas dos 
orientaciones. Entendemos que la solución a los 
dogmatismos filopsicologistas o filofactualistas está 
en la consideración de una teoría concreta del 
aprendizaje que integre y descubra relaciones entre 
distintas categorías,  bien se trate de la dimensión 
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